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学習サイクルの流れ（Sequence of learning actions 
















and testing the new model）」ことが必要になる。そ
うしてモデルを調整し，豊かにしてから「５．新し
いモデルを実装する（Implementing the new model）」 
のである。ここで抵抗や反発に遭うかもしれないが，
ようやく新しいモデルが導入に成功すると，その後
は，「６．過程を反省する（Reflecting on the process）」
ことで，「７．新しい実践が確立され一般化される











おける拡張的学習を扱っている，“Non Scolae Sed 
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　本研究は，2016-18年度，科学研究費助成事業，
若手研究（Ｂ）「現代における状況的学習論の意義
の再検討」（ID: 16755388）の助成を受けたもので
ある。
1 もちろん議論が蓄積されていないという意味ではない。
日本に限った場合でも，異なる文脈への越境について網
羅的・集中的な考察を展開している香川（2008, 2011）や
香川／青山（2015），協調学習を鍵概念として研究を進め
ている三宅（2010）や三宅／白水（2003）あるいは白水
エンゲストロームの拡張的学習における言語的基盤
− 29 −
／三宅（2009），他にも福島（2010）や国立教育政策研究
所（2016）のものがあり，むしろ研究は活況にあると言
える。
　これらの研究を整理し，それらの異同や類似性，歴史
的背景や相互の影響といった布置関係を解明することは，
本論での課題ではないため割愛せざるを得ない。
　ただ，状況的学習論の批判するように，学習が個に還
元されることなく特定の状況において成立するのである
とすれば，どのような学習・教育のあり様が考えられる
のかという点において，問題関心を共有しているように
思われる。本論もまた，同様の問題関心の領域に位置づ
けられるものである。
2 エンゲストロームは，必ずしも異なる双方の活動システ
ムが拡張されなくとも，意義のある変容がもたらされる
ことがあるという。それは異なる活動システムが目的３
を目指しつつ協働し，生産的な活動を組織して遂行する
ようなやり方であり，彼はそのことをノットワーキング
（knotworking）と呼ぶ。「ノットワーキング」は「結び目
（knot）」と「仕事（working）」を合わせた造語であり，
異なる活動システムの間で，あたかも結び目ができ，と
きとして結び目が解け，また結び直されるような，流動
的で柔軟な協働のあり方を比喩的に表した言葉である。
インターネットなどの影響により，特定の活動システム
にありながら，別のシステムへとアクセスすることが容
易になっており，ノットワーキングによる協働の可能性
が拡大してきているのだという。
　他にも，エンゲストロームは，野火的活動（wildfire 
activities）という用語を導入している。具体的には，バー
ドウォッチングやスケートボーディングや種々のボラン
ティア活動であり，ある場所で発生したかと思えば消え
たり，また別の場所で突如発生したりして活発になると
いう野火のような性質を持っていることから，このよう
に呼ばれている。
　いずれも，堅牢な活動システムを前提とするのではな
く，活動システム同士の緩やかな相互行為のあり様を解
明しようとするものである。
3 ただし，残念ながらこの論文（Engeström, 1991）は，
月の位相についての学習が，どのように拡張的学習サイ
クルを形成し，「死んだテクスト」を「生きた道具」へと
変えたのかについては触れられていない。その点につい
ては，山住の研究（2004）が─月の位相についてでは
ないが─具体的な成果を示している。
4 これはエンゲストロームが，しばしば強調している拡張
的学習の理論の「抽象から具体への上向という弁証法」
のことでもあるのだが，本論では紙幅の関係上，踏み込
んで扱うことができなかった。
5 エンゲストロームは，ウィトゲンシュタインと同じよう
に「一式のレンチキット」という道具的比喩を用いていた。
これは，垂直的次元と水平的次元の弁証法を説明するた
めのものであり，言語を比喩的に表したものではない。
だが，ここにはウィトゲンシュタインが抵抗し続けた共
通性への志向が含まれている。レンチのサイズには垂直
的な階層構造があり，水平的な使用場面において，その
序列は守られないことがある。どのようなサイズのボル
トやナットを締めるのかによって，用いられるレンチは
異なるからである。そのサイズを理解するための資源と
して，レンチの大きさの序列が機能している。
　だが，レンチキットが使用される水平的次元への拡張
は，あくまでもレンチの大きさについてである。異なる
状況や文脈が想定されつつも，用いられるのはレンチと
いう道具であり，それが有効に機能する場面なのである。
もし，ものの長さを測ったり，にかわつぼからにかわと
掬って塗ったり，くぎを叩いたりする場面に遭遇してし
まえば，垂直的次元以前に，レンチキットそのものが用
をなさない（無理をして使えないこともないが）。
　これは比喩表現に含まれる多義性を強調して弄ぶ議論
ではない。垂直的次元の学習を資源として水平的次元へ
と拡張してゆく拡張的学習が，異なる状況や文脈におい
てもレンチキットは同様に用いられるだろうという共通
性への仮託によって，説明されているという構造を指摘
する必要があるからである。状況・文脈の役割を念頭に
起きつつ，垂直的次元の学習の重要性を無視することな
く，水平的次元への拡張として学習を位置づけたエンゲ
ストロームにおいてもなお，この共通性に仮託していた
と考えられる。

